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Vor acht Jahren befasste sich die ZEP (Heft 2/2004) mit Globalem Lernen in Europa. Das Titelblatt – noch im 
früheren Layout – bildete die Logos von Or-
ganisationen ab, die in europäischen Ländern 
Projekte des Globalen Lernens förderten. Ei-
nige dieser Organisationen erfuhren grundle-
gende Veränderungen und wandten sich ande-
ren Aufgaben zu; das Portfolio anderer wurde 
in bestehende oder neu gegründete Organisa-
tion integriert. Diese Veränderungen stehen 
sinnbildlich für die vielfältigen Entwicklun-
gen, die das Globale Lernen auf dem europä-
ischen Kontinent prägen. Aber was hat sich 
konkret getan? Konnten einige der Aufgaben 
angegangen werden, der sich Angehörige nati-
onale Parlamente, Vertreterinnen und Vertre-
ter von Regierungen, Kommunal- und Regio-
nalbehörden sowie Mitglieder zivilgesell-
schaftlicher Organisationen im November 
2002 in der „Maastrichter Erklärung zum 
Globalen Lernen“ stellten? Wo steht das Glo-
bale Lernen auf dem europäischen Kontinent 
zehn Jahre nach der Maastrichter Konferenz? 
Der einleitende Beitrag von Eddie O’Loughlin, 
Koordinator des Global Education Network 
Europe (GENE), zeichnet aus einer gesamteu-
ropäischen Perspektive einige der für das Glo-
bale Lernen bedeutsamen Entwicklungen 
nach. Die politischen, strukturellen, strate-
gischen und fi nanziellen Herausforderungen 
in zwölf mittel- und osteuropäischen Ländern 
stehen im Mittelpunkt des Artikels von Migu-
el Silva und Emelie Sandberg vom Nord-Süd-
Zentrum des Europarates. Im Interview mit 
der ZEP berichtet Kristian Schmidt, geschäfts-
führender Direktor bei EuropeAid / Europä-
ische Kommission, über die Umsetzung einer 
umfassenden Studie, die 2010 eine Reihe von 
einschneidenden Veränderungen für das euro-
päische Förderprogramm im Bereich der ent-
wicklungspolitischen Bildungs- und Öff ent-
lichkeitsarbeit (DEAR-Program) vorschlug. 
Ganz praktische Erfahrungen in europäischen 
Projektkonsortien, die von EuropeAid geför-
dert wurden, thematisiert Franz Halbartschla-
ger in seinem Beitrag. Jędrzej Witkowski be-
schreibt beispielhaft die jüngsten Ent-
wicklungen im Bereich des Globalen Lernens 
in Polen. Seine Analyse des Kontextes für Glo-
bales Lernen dürfte auch für eine Reihe von 
anderen mittel- und osteuropäischen Staaten 
gelten. Im Porträt stellt Karola Hoff mann die 
europäische Datenbank ENGLOB vor, die in 
vier europäischen Sprachen Akteure und Ma-
terialien im Bereich Globales Lernen doku-
mentiert und dadurch Grundlagen für Vernet-
zungen und Kooperationen schaff t. 
In dieses Heft haben wir bewusst meh-
rere englischsprachige Artikel aufgenommen, 
um das Th ema „Globales Lernen in Europa“ 
auch einer Leserschaft außerhalb des deutsch-
sprachigen Kontexts zugänglich zu machen. 
Der themenfremde Artikel von Tristan 
Nguyen und Mathias Pfl eiderer „Über die Er-
folgsfaktoren der Bildungs- und Schulpolitik 
– ein internationaler empirischer Vergleich“ 
stellt Rahmenbedingungen dar, in denen sich 
das Schul- und Bildungswesen optimal entwi-
ckeln kann und Schüler/-innen gute Leistun-
gen erzielen können.
Wir danken allen, die zu diesem Heft 
beigetragen haben, sehr herzlich und 
wünschen Ihnen eine spannende Lektüre.
Susanne Höck und Helmuth Hartmeyer 
München und Wien, Dezember 2012
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Über die Erfolgsfaktoren der Bildungs- und  
Schulpolitik – ein internationaler     
empirischer Vergleich 
Zusammenfassung:
Die PISA-Studien haben in den letzten Jahren grundlegende 
Probleme in den Schul- und Bildungssystemen vieler Länder 
off engelegt. Es ist laut der empirischen Untersuchungen off en-
bar nicht ausreichend, regelmäßig die Bildungsausgaben pro 
Schüler/-in zu erhöhen, um bessere Schülerleistungen zu erhal-
ten. Dieses „input-orientierte“ Vorgehen hat jedoch keine di-
rekten Auswirkungen auf den Output in Form von besseren 
Schülerergebnissen. Deshalb ist es das Ziel des vorliegenden 
Aufsatzes, die Rahmenbedingungen herauszuarbeiten, in denen 
sich das Schul- und Bildungswesen optimal entwickeln kann, 
damit die Schüler/-innen auf den Schulen gute Leistungen er-
zielen. Im Mittelpunkt der Betrachtungen stehen die Wirkungs-
weisen institutioneller Faktoren, welche sich auf die Schwer-
punkte „mehr Wettbewerb im Schulwesen“, „mehr Schul-
autonomie“, „mehr Verantwortung“ sowie eine geeignete 
Kombination aus Verantwortung und Autonomie beziehen.
Schlüsselworte: PISA, TIMSS, Schulentwicklung, Leistungsmessung
Abstract:
Th e PISA studies in the last years have disclosed fundamental 
problems in the educational and training systems of many coun-
tries. According to the studies, it is apparently not suffi  cient just 
to increase the education expenditures per pupil regularly in 
order to achieve better pupil performances. Th is „input-orien-
ted“ policy does not have any direct eff ects on the output in 
form of better pupil results. Th erefore, it is the objective of this 
essay to analyze the framework conditions in which an educa-
tion system can develop optimally so that the pupils obtain good 
performances at schools. We focus our analysis on the institu-
tional factors such as „more competition in the school system“, 
„more school autonomy“, „more responsibility“, as well as a 
suitable combination of these factors. 
Keywords: PISA, TIMSS, School Develoment, Performance Test
Notwendiges Umdenken in der   
Schul- und Bildungspolitik
Durch die PISA-Studien in den letzten Jahren sind Politiker in 
vielen europäischen Ländern auf die Probleme in ihren Schul- 
und Bildungssystemen aufmerksam gemacht worden. Es reicht 
laut der empirischen Untersuchungen jedoch nicht aus, regel-
mäßig die Bildungsausgaben pro Schüler/-in zu erhöhen, um 
bessere Schülerleistungen zu erhalten. Die Investitionen versi-
ckern vielmehr in bürokratischen Prozessen und kommen bei 
den Schüler/inne/n letztendlich nicht an, was auch zum Teil auf 
das opportunistische Verhalten von Bildungsverantwortlichen 
– Schulleitung und Lehrkräfte – zurückzuführen ist. Dieses „in-
put-orientierte“ Vorgehen hat keine direkten Auswirkungen auf 
den Output in Form von besseren Schülerergebnissen.
Regierungen und Politiker müssen deshalb umdenken, 
um die qualitativen Ansätze zur Verbesserung der Bildung stär-
ker zu berücksichtigen. Dies ist zum Teil beispielsweise durch 
die Entwicklung des Europäischen Qualifi kationsrahmens seit 
April 2008 in Europa bereits geschehen. Die hier vorliegende 
„output-orientierte“ Sichtweise bezieht sich darauf, was die 
Schüler/-innen tatsächlich gelernt haben und an Kenntnissen, 
Fertigkeiten und Fähigkeiten nach Beendigung von Bildungs-
prozessen aufweisen. Der Staat hat die Aufgabe inne, die ent-
sprechenden Rahmenbedingungen zu schaff en, in denen sich 
das Schul- und Bildungswesen optimal entwickeln kann, damit 
die Schüler/-innen auf den Schulen gute Leistungen erzielen. 
Ein ganz zentraler Punkt dabei ist, dass der Staat in hohem 
Maße Anreize setzen muss, damit die Bildungsverantwortlichen 
geeignete Maßnahmen ergreifen, die Bildungsqualität auch tat-
sächlich zu verbessern und dadurch den Schüleroutput zu stei-
gern. Hier spielen vor allem institutionelle Faktoren eine zen-
trale Rolle, was im weiteren Verlauf noch gezeigt werden wird.
Ziel des vorliegenden Aufsatzes ist es, die Rahmenbedin-
gungen herauszuarbeiten, in denen sich das Schul- und Bil-
dungswesen optimal entwickeln kann, damit die Schüler/-in-
nen auf den Schulen gute Leistungen erzielen. Der Zielsetzung 
folgend werden unterschiedliche Aspekte zur Verbesserung der 
Schul- und Bildungspolitik vorgestellt und analysiert, welche 
Rolle diese für die Bildungsprozesse spielen. Gemäß dem „out-
put-orientierten“ Ansatz wird der „Erfolg“ der Bildungspolitik 
daran gemessen, was die Schüler/-innen tatsächlich gelernt ha-
ben. Somit gilt grundsätzlich für die Bildungspolitik das Ziel, 
die Leistungen der Schüler/-innen, welche durch internationale 
Tests wie PISA oder TIMSS evaluiert werden, zu maximieren. 
Hierzu werden geeignete empirische Studien herangezo-
gen. Im Mittelpunkt der Betrachtungen stehen vor allem die 
Wirkungsweisen institutioneller Faktoren, welche sich auf die 
Schwerpunkte „mehr Wettbewerb im Schulwesen“, „mehr 
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Schulautonomie“, „mehr Verantwortung“ sowie eine geeignete 
Kombination aus Verantwortung und Autonomie beziehen. 
Zunächst wird auf die Rolle eingesetzter fi nanzieller Mittel so-
wie der Lehrerqualität eingegangen. Am Ende werden die Er-
gebnisse diskutiert, bevor diese in wirtschaftspolitische Hand-
lungsempfehlungen für die Schul- und Bildungspolitik über-
führt werden. 
Abb. 1 gibt einen Überblick über wirtschaftspolitische 
Maßnahmen zur Gestaltung der Bildungs- und Schulpolitik.
Die Rolle finanzieller Mittel    
und der Lehrerqualität
Ein Großteil der Schulpolitik in den Ländern konzentriert sich 
auf die Verwendung von fi nanziellen Mitteln, die zur Verklei-
nerung von Klassen oder zur besseren Bezahlung von Lehrkräf-
ten eingesetzt werden. Fraglich ist, ob diese Investitionen in die 
Quantität von Bildung tatsächlich zu besseren Leistungen sei-
tens der Schüler/-innen führen und folglich den Humankapi-
talstock eines Landes verbessern oder ob die Ausgaben verpuff en 
und den Wachstumsprozess der Volkswirtschaft nicht wirklich 
unterstützen. Die folgenden Studien konzentrieren sich auf Ein-
fl ussgrößen wie die Klassengröße und auf aggregierte Größen 
wie die gesamten Bildungsausgaben (vgl. Hanushek 2003, S. 66f.). 
Mehrere Untersuchungen zeigen, dass zwischen den Bildungs-
ausgaben pro Kopf und dem Bildungsoutput keinerlei Bezie-
hungen bestehen. 
Hanushek/Wößmann (2010, S. 34) stellen dar, dass für 
die OECD-Länder mit Ausnahme der Türkei und Mexiko die 
durchschnittlich erzielten Mathematikergebnisse in PISA 2006 
keine Verbindung zu den Bildungsausgaben bis zu einer Höhe 
von 20.000 $ pro Schüler/-in aufweisen. Weitere Analysen zei-
gen, dass zwar vor dem Hintergrund der durchgeführten PISA-
Studien eine schwach positive Korrelation zwischen Bildungs-
ausgaben und Bildungsoutput besteht, dieser Zusammenhang 
jedoch unter der Grenze von 25.000 $ pro Schüler/-in vollstän-
dig verschwindet (vgl. Hanushek/Wößmann 2010, S. 34f.). Zu 
vergleichbaren Ergebnissen kommen die empirischen Arbeiten 
von Hanushek (2003), Wößmann (2007a) und Gundlach/
Wößmann/Gmelin (2001). Auch hier sind keine bzw. nur 
schwache Beziehungen zwischen den Bildungsausgaben und 
den Schülerleistungen zu konstatieren.
Eine weit verbreitete Antwort der Politik auf die Frage, 
wie die Bildungsleistungen von Schüler/inne/n verbessert wer-
den sollten, ist, die Größe der Klassen zu verkleinern. Die hö-
here Aufmerksamkeit des Lehrers/der Lehrerin pro Schüler/-in 
führe demnach zu besseren Leistungen, so die Argumentation. 
Diese Art von Schulpolitik verursacht jedoch immense Kosten 
aufgrund des zusätzlichen Bedarfs an Lehrkräften. Doch stehen 
diese Kosten auch einem entsprechend hohen Ertrag in Form 
von besseren Bildungsleistungen der Schüler/-innen gegen-
über?
Die Arbeit von Wößmann (2005b, S. 484) kommt zu dem 
Ergebnis, dass die Reduzierung der Klassengröße nicht die 
treibende Kraft darstellt, die Schülerleistungen zu verbes-
sern. Die Analyse von 12 europäischen Schulsystemen 
konnte nicht nachweisen, dass die Verkleinerung von Klas-
sen positive Eff ekte auf die Schülerergebnisse haben. Der 
Autor äußert daher erhebliche Zweifel an einer Schulpoli-
tik, welche ausschließlich die Verkleinerung von Klassen 
zum Ziel hat.
Im Gegensatz dazu weisen die Studien von Hoxby (2000) 
und Krüger (1999) auch positive Eff ekte der Klassenreduk-
tion auf den Schüleroutput nach. Besonders Schüler/-innen 
unterer Klassenstufen lernen in kleineren Klassen besser.
In der Literatur sind daher die Auswirkungen der Reduktion 
der Klassengröße nicht eindeutig. Tendenziell wird jedoch aus 
Sicht vieler Fachleute die Bedeutung einer Bildungs- und 
Schulpolitik überschätzt, die sich verstärkt auf die Verkleine-
rung von Klassen konzentriert und Maßnahmen zur Verbesse-
rung der Bildungsqualität vernachlässigt.
Die Qualität von Lehrkräften spielt laut empirischer 
Untersucherungen für die Schülerleistungen eine äußerst wich-
tige Rolle. Bestimmte Lehrer/-innen sind in der Lage, einen 
höheren Bildungsoutput seitens der Schüler/-innen zu generie-
ren als andere Lehrer/-innen.
Die Untersuchungen von Rockoff  (2004, S. 274 f.) ver-
deutlichen, dass zwischen den Schulen bei der Lehrerqua-
lität große Unterschiede existieren. Vor allem zeigt sich, 
dass die Qualität der Lehrer/-innen sowie deren Erfahrung 
positiv mit den mathematischen und literarischen Ergeb-
nissen in den internationalen Studien korreliert sind. So 
erreichen Schüler/-innen bei Lehrkräften mit zehn Jahren 
und mehr Berufserfahrung deutlich bessere Punktzahlen 
als bei unerfahrenen Lehrkräften.
Einen Zusammenhang zwischen dem Bildungsniveau 
eines Lehrers/einer Lehrerin und dessen Unterrichtsleis-
tungen sind empirisch nicht festzustellen. Es liegt laut Riv-
kin/Hanushek/Kain (2005, S. 449) kein Nachweis vor, 
dass eine längere Ausbildung in Form eines Masterab-
schlusses die Fähigkeiten des Lehrers/der Lehrerin für gu-
ten Unterricht verbessern.
Zu ähnlichen Ergebnissen kommen u.a. die Studien von 
Rivkin/Hanushek/Kain (2005), Hanushek/Kain/O’Brien/
Rivkin (2005) und Kane/Rockoff /Staiger (2006). Auch sie 
kommen zu dem Schluss, dass ein Teil der Lehrerschaft in 
der Lage ist, die Bildungserträge bei den Schüler/inne/n 
signifi kant zu steigern.
Die Lehrerqualität diff eriert somit von Land zu Land und be-
einfl usst den Schüleroutput positiv. Jedoch sind die Gründe für 
die unterschiedliche Lehrerqualität vielschichtig und können 
durch die Studien nicht vollständig erklärt werden. Ein Teil der 






 Abb. 1: Maßnahmen zur Gestaltung der Bildungs- und Schulpolitik.   
 Quelle: eigene Darstellung
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führen, sie vermag jedoch nicht die gesamte Varianz zu be-
schreiben. Es liegen daher noch weitere Einfl ussfaktoren vor, 
die empirisch bisher nicht nachzuweisen sind (vgl. Hanushek/
Wößmann 2007, S. 65f.). 
Die Charakteristik eines guten Lehrers/einer guten Leh-
rerin ist aus Sicht der Forschung nicht vollständig verstanden. 
Über die Frage, was eine „gute“ Lehrkraft ausmacht, herrscht in 
der Bildungswissenschaft noch Uneinigkeit. Diese Unfähigkeit, 
spezifi sche Merkmale von guten Lehrkräften festzustellen, macht 
es schwer, eine hohe Lehrerqualität und -professionalität in den 
Schulen fl ächendeckend zu verankern, da keine gezielten Maß-
nahmen zur Verbesserung etwa in der Lehrerausbildung oder der 
Persönlichkeitsentwicklung erfolgen können. In diesem Bereich 
sind weitere Forschungsanstrengungen notwendig.
Institutionelle Strukturen und Anreize im 
Bildungs- und Schulsystem
Institutionen und Bildung sind eng miteinander verknüpft. 
Ohne entsprechende institutionelle Strukturen ist ein gut funk-
tionierendes Bildungs- und Schulsystem nur schwer möglich. 
Eine äußerst wichtige Rolle im Bildungssystem spielen Anreize. 
Die Verantwortlichen von Bildung müssen in hohem Maße An-
reizen zur Verbesserung der Schülerleistungen ausgesetzt sein. 
Erst wenn die Anreize stark genug sind, werden sie Anstrengun-
gen unternehmen, die Bildungsqualität und folglich den Output 
der Schüler/-innen auch tatsächlich zu verbessern. Andernfalls 
verhalten sie sich opportunistisch und maximieren ihren eigenen 
Nutzen, anstelle des Nutzens der Schüler/-innen.
Die Institutionen des Bildungssystems sind dafür verant-
wortlich, die Anreize zur Herstellung qualitativ hochwer-
tiger Bildung zu setzen, zu steuern und zu kontrollieren. 
Deshalb wird angenommen, dass die Institutionen einen 
wichtigen Beitrag zur Entwicklung der Bildungsqualität 
leisten (vgl. Wößmann 2007b, S. 476).
Die Wirtschaftspolitik hat die Aufgabe inne, die instituti-
onellen Rahmenbedingungen so zu gestalten, dass sie zur 
Verbesserung der Bildungs- und Schulqualität beitragen. 
So beziehen sich institutionelle Reformbemühungen der 
Regierungen vor allem auf Veränderungen beim Wettbe-
werb zwischen Schulen, auf mehr Schulautonomie bei 
schulbezogenen Entscheidungen sowie auf ein System zen-
traler Abschlussprüfungen. Die Teilnahme des privaten 
Sektors an der Bildung, die Dezentralisierung von Verant-
wortlichkeiten an Schulen sowie Maßnahmen zur transpa-
renten Bereitstellung von Informationen sind geeignete 
Ansatzpunkte, die Bildungsqualität an Schulen zu verbes-
sern (vgl. Wößmann 2007b, S. 474f.).
Die Wirtschaftspolitik kann diese Stellhebel einsetzen mit dem 
Ziel der Erhöhung der Bildungsqualität im Schulwesen. Der 
zunehmende Humankapitalstock in Folge steigender kogni-
tiver Fähigkeiten der Schüler/-innen mündet letztendlich in 
einer positiven wirtschaftlichen Entwicklung des Landes, was 
die theoretischen und empirischen Modelle der vorangegangen 
Kapitel gezeigt haben. Demnach spielen die institutionellen 
Rahmenbedingungen im Bildungswesen eine äußerst wichtige 
Rolle und sollte seitens der Wirtschaftspolitik als Instrument 





Für den Lernprozess von Schüler/inne/n spielen institutionelle 
Faktoren eine wichtige Rolle. Doch warum soll mehr Wettbe-
werb zwischen den Schulen zu einer steigenden Bildungsquali-
tät führen?
Förderung des Wettbewerbs der Trägerschaft
Die Förderung von Wettbewerb zwischen öff entlichen und pri-
vaten Schulen seitens der Wirtschaftspolitik durch die Eröff -
nung der Teilnahme des privaten Sektors an der Schulbildung 
führt dazu, dass die Schulen einen starken Anreiz haben, den 
Kunden – Eltern und Schüler/-innen – qualitativ hochwertige 
Bildungsangebote zu off erieren. Eltern wollen ihre Kinder auf 
„produktive“ Schulen schicken, auf denen sie möglichst viel 
lernen. Der Nachfragedruck führt aufgrund steigender Anreize 
seitens der Bildungsverantwortlichen zu einer Verbesserung der 
Bildungsqualität, da andernfalls der Marktmechanismus die 
Schulen mit schlechterer Qualität wegen zu geringer Nachfrage 
ausselektieren würde. Die Schulen werden durch den Wettbe-
werb derart diszipliniert, Ineffi  zienzen zu vermeiden und eff ek-
tiv zu wirtschaften, um letztendlich die Bildungsqualität zu er-
höhen. Die Verantwortlichen erhalten somit ausreichend 
Anreize aus dem Wettbewerb zwischen öff entlichen und priva-
ten Schulen, die ihnen zur Verfügung stehenden Ressourcen 
optimal einzusetzen, um den Bildungsoutput der Schüler/-in-
nen zu maximieren und folglich die Gunst der Eltern zu gewin-
nen (vgl. Wößmann 2007b, S. 476).
Es ist davon auszugehen, dass der Anreiz zum ‚Überle-
ben‘ seitens der Schulen die Bereitschaft der Verantwortlichen 
fördert, den Bildungsoutput der Schüler/-innen zu erhöhen, 
und auch einen Beitrag dazu leistet, innovative Konzepte im 
Sinne der „Schumpeterschen Pionierunternehmen“ zu entwi-
ckeln. Weitere Anreize erstrecken sich neben guten Schulcurri-
cula auch auf ein hochwertiges Ausbildungsniveau der Lehrkräf-
te sowie eine geeignete Materialausstattung der Schule (vgl. 
Hanushek/Wößmann 2010, S. 36). Jedoch ist zu beobachten, 
dass viele Länder einen Großteil ihres Schulsystems in staatli-
cher Verantwortung leiten und fi nanzieren und nur ein kleiner 
Teil privat organisiert ist. Die Folge ist, dass es in solchen Bil-
dungs- und Schulsystemen grundsätzlich wenig Wettbewerb 
gibt, was dem Anreiz zur qualitativen Verbesserung und einem 
diszipliniertem Umgang mit Kosten entgegen wirkt. Auch wird 
die Sicherstellung einer qualitativ hochwertigen Ausbildung im 
öff entlichen System dadurch erschwert, dass sich beim Wunsch 
des Verlassens schlechter Schulen enorme Hürden aufbauen 
und ein Schulwechsel dadurch erschwert wird.
Ergebnis empirischer Studien
Um die Auswirkungen des Wettbewerbs auf die Bildungsleis-
tungen der Schüler/-innen zu untersuchen, betrachtet Wöß-
mann (2007b, S. 482) internationale Schülerleistungstests und 
berücksichtigt dabei Prüfungsergebnisse der Studien von 
TIMSS, TIMSS-Repeat, PISA und PIRLS. Er kommt zu dem 
Ergebnis, dass Länder mit einem großen Anteil privat geführter 
Schulen im Durchschnitt bessere Leistungen in den Prüfungen 
erreichen als Länder, in denen das Schulwesen vorwiegend in 
öff entlicher Hand ist.
So erzielen Schüler/-innen beispielweise in Mathematik 
und Naturwissenschaften bei TIMSS 9–10 Punkte mehr, 
–
wenn der Anteil der angemeldeten Schüler/-innen an pri-
vat geführten Schulen um 14 % höher ist. 
Ein ähnlicher Zusammenhang liegt vor, wenn ein größerer 
Anteil an öff entlichen Mitteln in private Schulen fl ießt. 
Bereits eine 1 %ige Erhöhung der öff entlichen Ausgaben 
im privaten Schulsektor führt zu einer Verbesserung der 
Mathematikleistungen in Höhe von 10 Punkten. 
Auch die PISA-Studien kommen zu dem Ergebnis, dass in 
allen drei Fächern die Abweichung zwischen öff entlich und 
privat geführten Schulen zwischen 16–20 Punkten liegt. 
Schüler/-innen schneiden in all jenen Ländern besser ab, die 
neben höheren Schüleranmeldezahlen an privat geführten 
Schulen mehr Geld in den privaten Schulsektor investieren.
Weitere Studien von Wößmann (2005a, 2006), West/Wöß-
mann (2010) und Wößmann/Luedmann/Schuetz/West (2009) 
zeigen, dass die Existenz von Wettbewerb zwischen den Schu-
len die Bildungsleistungen sowohl öff entlicher als auch privater 
Schulen verbessert. Diejenigen Länder erzielen die meisten 
PISA-Punkte, die relativ hohe öff entliche Ausgaben mit einem 
relativ hohen Anteil privat geführter Schulen kombinieren. Die 
Unterstützung privater Schulen durch den Staat führt des Wei-
teren auch dazu, dass ärmere Familien die Möglichkeit haben, 
ihre Kinder sowohl auf öff entliche als auch auf private Schulen 
zu schicken. Die Verwendung öff entlicher Mittel vergrößert 
somit den Entscheidungsspielraum und folglich auch die 
Wahlmöglichkeiten ärmerer Familien. Sie sind nicht mehr auf 
die einseitige Wahl öff entlicher Schulen angewiesen, was einen 
Beitrag zu mehr sozialer Gerechtigkeit im Schul- und Bildungs-
system leistet (vgl. Hanushek/Wößmann 2010, S. 37).
Die Studien von Neal (1997, 2002), Hoxby (2003) und 
Howell et al. (2002) leisten weitere empirische Nachweise bezgl. 
des positiven Zusammenhangs der Schulwahl und den Leistun-
gen der Schüler/-innen. Ähnliche Eff ekte des Wettbewerbs auf 
den Schüleroutput ergeben die Arbeiten von Bradley/Taylor 
(2002) und Levacic (2004) in England. Auch die Studien von 
Sandström/Bergström (2005) und Björklund/Edin/Fredriks-
son/Krüger (2004) unterstreichen den Nachweis des signifi kant 
positiven Eff ektes des Wettbewerbs auf die Qualität des Bil-
dungsangebots in Schweden. Jedoch gibt es auch einige Vorbe-
halte bezgl. der Einführung von Wettbewerb im Bildungssys-
tem. Kritikische Argumente, wie in den Arbeiten von Hoxby 
(2003), Nechyba (2000) und Burgess/McConnell/Propper/
Wilson (2007) beschrieben, betonen das Aussortieren von be-
nachteiligten Schüler/inne/n oder der nicht immer vorliegenden 
konsistenten empirischen Ergebnisse.
Freiheit und Autonomie der Schulen
Ein weiterer institutioneller Faktor, der einen bedeutenden Ein-
fl uss auf die Bildungsqualität und die Leistungen der Schüle-
r/-innen hat, ist das Maß an Autonomie, über das Schulen ver-
fügen. Es geht um die Frage, inwieweit Schulen und Lehrer/-
innen ihre eigenen, dezentralen Entscheidungen treff en können 
und nicht pauschale, zentralisierte Vorgaben befolgen müssen.
Die Studie von Fuchs/Wößmann (2007, S. 451) be-
trachtet die internationalen Testergebnisse von PISA und stellt 
fest, dass die Schülerleistungen immer dann besser sind, wenn 
die Schulen über ein hohes Maß an Autonomie verfügen. Die 
Entscheidungskompetenzen erstrecken sich von der Anstellung 
–
–
und Entlohnung der Lehrer/-innen, der Wahl von Unterrichts-
mittel bis hin zur Verwendung von fi nanziellen Ressourcen. 
Die Autonomie in diesen Bereichen fördert die effi  ziente Ver-
wendung von Mitteln und erhöht die Motivation der Verant-
wortlichen, was letztendlich in einer besseren Bildungsqualität 
und folglich in höheren Leistungen der Schüler/-innen mün-
det. Fuchs/Wößmann zeigen, dass aufgrund der höheren Au-
tonomie bei obigen Entscheidungsfragen die Schüler/-innen in 
allen Fächern der PISA-Studie ihre Testergebnisse signifi kant 
verbessern konnten.
Hoxby (1999), Behrman/King (2001), Nechyba (2003) 
und Bishop/Wößmann (2004) stellen in ihren empirischen Un-
tersuchungen ebenfalls fest, dass die Dezentralisierung von schul-
bezogenen Entscheidungen in Folge zunehmender Autonomie 
die Effi  zienz der Schulen verbessert, zu höheren Schülerleistun-
gen führt und auch die Motivation der Bildungsverantwortlichen 
steigert. Besonders zu betonen ist, dass aufgrund von Lehrkräf-
ten, die starken Anreizen ausgesetzt sind und in die Lage versetzt 
werden, den Unterricht selbstständig und mit geeigneten Unter-
richtsmethoden zu organisieren, es zu deutlichen Steigerungen 
des Schüleroutputs kommt. Die Gestaltung entsprechender An-
reizsysteme befördert die dezentrale Entscheidungsfi ndung der 
Lehrkräfte. Wichtig ist, dass sie auch für die Lernergebnisse ver-
antwortlich sind sowie dafür zur Verantwortung gezogen werden 
können (vgl. Fuchs/Wößmann (2007, S. 453f.).
Der Zusammenhang zwischen Autonomie und Verant-
wortung ist elementar. Ohne die Übernahme von Verantwor-
tung hätten die Bildungsverantwortlichen zu wenig Anreize, die 
dezentralen Entscheidungskompetenzen nutzbringend zur Stei-
gerung der Bildungsqualität einzusetzen und würden zu oppor-
tunistischem Verhalten neigen. Wie kann Bildungsqualität 
überhaupt überprüft werden? Zur Überprüfung der erreichten 
Bildungsqualität seitens der Schulen spielen extern bzw. zentral 
durchgeführte Prüfungen eine wichtige Rolle.
Verantwortung und Schule
Die Rolle der Verantwortung für die getroff enen Entschei-
dungen seitens der Schulen und Lehrkräfte haben erhebliche 
Auswirkungen auf den Output der Schüler/-innen. Liegen nicht 
ausreichend Anreize vor, setzen Lehrer/-innen Unterrichtstech-
niken ein, die ihnen am angenehmsten erscheinen, ohne großen 
Aufwand verbunden sind und zu schlechten Lernergebnissen 
führen. Sie legen ein opportunistisches Verhalten an den Tag 
und maximieren ihren eigenen Nutzen, anstelle des Nutzens der 
Schüler/-innen.
Das Problem besteht darin, dass aufgrund der Intrans-
parenz in Folge fehlender zentraler Abschlussprüfungen Leh-
rer/-innen für die geringe Unterrichtsqualität nicht verantwort-
lich gemacht werden können. Erst die Einführung von zentralen 
Prüfungen führt zu ausreichenden Anreizen der Lehrer/-innen 
und Schulen, ihre Unterrichtsqualität zu verbessern. Die Schü-
lerleistungen können nun transparent dargestellt werden, was 
zur Folge hat, dass die Unterrichtsqualität wesentlich besser be-
urteil- und überprüfbar wird. Die Lehrkräfte fokussieren sich 
stärker auf die Erhöhung des Bildungsoutputs und wenden in-
dividuell geeignete Unterrichtsmethoden an. Folglich führt die 
Überprüfung der Leistungen durch zentrale Abschlussprü-
fungen zu mehr Transparenz über die Bildungsqualität an Schu-




sie unterrichten. Die zentralen Prüfungen stellen somit eine Art 
Kontrollinstrument seitens der Bildungsverantwortlichen dar 
(vgl. Wößmann 2007b, S. 487f.).
Eine wichtige Eigenschaft zentraler Prüfungen ist, dass 
sie von unabhängigen Stellen erstellt werden und sie dadurch 
unabhängige sowie vergleichbare Informationen über die Bil-
dungsqualität an Schulen liefern. Eltern können diese Informa-
tionen nutzen, um bessere Entscheidungen bezgl. der Schul-
wahl zu treff en. Die empirischen Untersuchungen bestätigen 
die obigen Aussagen über den positiven Zusammenhang zwi-
schen der Übernahme von Verantwortung über die Bildungs-
qualität, geprüft durch zentrale Abschlussprüfungen und den 
Leistungen der Schüler/-innen in den internationalen Tests.
Fuchs/Wößmann (2007) zeigen in ihren Arbeiten, dass 
Schüler/-innen in solchen Ländern deutlich besser bei 
PISA, TIMSS und TIMSS-Repeat abschneiden, welche ein 
externes Abschlussprüfungssystem vorliegen haben, als 
Länder ohne zentrale Prüfungen.
Die Studie von Jürges/Schneider/Büchel (2005, S. 1151) 
untersucht die Auswirkungen zentraler Abschlussprü-
fungen auf den Schüleroutput in Deutschland. In Deutsch-
land gibt es jene Bundesländer, die zentrale Prüfungen 
aufweisen und jene, die keine Zentralexamina durchfüh-
ren. Es zeigt sich auch hier, dass Schüler/-innen in Bundes-
ländern mit zentralen Abschlussprüfungen wie beispielwei-
se Bayern oder Baden-Württemberg bessere Resultate erzie-
len.
Ähnliche Ergebnisse liegen auch für Kanada vor. Die Arbeit 
von Bishop (1997, S. 264) diagnostiziert die zentrale Be-
deutung von Abschlussprüfungen für den Schüleroutput.
Weitere positive Einfl ussfaktoren auf die Schülerleistungen stel-
len die Verantwortung der Eltern am Unterrichtsgeschehen dar. 
Auch wenn Lehrer/-innen Interesse am Lernfortschritt der 
Schüler/-innen zeigen und diesen regelmäßig durch Prüfungen 
überwachen und nachhalten, können die Ergebnisse verbessert 
werden. Gerade der letzte Punkt spiegelt die Verantwortung des 
Schülers/der Schülerin für den eigenen Lernprozess wieder (vgl. 
Wößmann 2007b, S. 488). Die empirischen Studien kommen 
zu dem Ergebnis, dass die Rolle von Verantwortung im Schul- 
und Bildungssystem eine zentrale Rolle spielt und innerhalb 
wirtschaftspolitischer Maßnahmen zu berücksichtigen ist.
Kombination aus zentralen   
Abschlussprüfungen und Autonomie
Die Bedeutung von Autonomie und zentralen Abschlussprü-
fungen ist wie oben dargestellt für die Leistungen der Schüler/-
innen von immenser Bedeutung. Interessant ist daher die Frage, 
in welcher Kombination diese institutionellen Faktoren einzu-
setzen sind, um die Bildungsqualität zu optimieren. Die fol-
genden Studien untersuchen diesen Zusammenhang und zei-
gen, dass zentrale Abschlussprüfungen vor dem Hintergrund der 
Existenz von Schulautonomie den Schüleroutput am stärksten 
verbessern. Wößmann (2003, 2007b) betrachtet in seiner Un-
tersuchung die Ergebnisse von ca. einer halben Million Schüle-
r/-innen in 54 Ländern der TIMSS und TIMSS-Repeat-Studien 
im Fach Mathematik und unterscheidet die im Folgenden dar-
gestellten Fälle. Dabei wird die Autonomie durch die Freiheit 




Die Schülerleistungen werden durch die unterschiedlichen 
Kombinationen der institutionellen Einfl ussfaktoren „zentrale 
Prüfungen und Autonomie“ beeinfl usst. Abb. 2 gibt einen 
Überblick über die Kombinationsmöglichkeiten der instituti-
onellen Faktoren.
Es ist festzuhalten, dass die Schülerleistungen immer dann 
am besten ausfallen, wenn die Schulen über ein hohes Maß 
an Autonomie gepaart mit einem System von zentralen 
Anschlussprüfungen verfügen (Fall d). Die Entscheidungs-
freiheit der Schulen über die Lehrergehälter hat positive 
Eff ekte auf die Testergebnisse. Im Fall c – zentrale Prü-
fungen, keine Autonomie – schneiden die Schüler/-innen 
ebenfalls erfolgreich ab, wenn auch etwas weniger gut als 
im Fall d entsprechend mit Schulautonomie (vgl. Wöß-
mann 2007b, S. 490).
Schlechtere Ergebnisse liegen im Fall a – keine Autonomie, 
keine zentralen Prüfungen – vor. Zu gar negativen Eff ekten 
kommt es im Fall b, wo Autonomie jedoch keine zentralen 
Prüfungen vorliegen. Solange die Schulen nicht für ihr 
Handeln verantwortlich gemacht werden können, führt 
ein hohes Maß an Autonomie aufgrund des opportunisti-
schen Verhaltens der Schulen und Lehrer/-innen zu nega-
tiven Ergebnissen seitens der Schüler/-innen (vgl. Wöß-
mann 2007b, S. 490ff .).
Grundsätzlich ist aus den empirischen Studien ersichtlich, 
dass Schüler/-innen in Bildungssystemen mit zentralen Ab-
schlussprüfungen (Fall d, c) bessere Ergebnisse erzielen als 
ohne Zentralprüfungen (Fall a, b). Besitzt die Schule zu-
sätzlich ein hohes Maß an Schulautonomie können die 
Leistungen nochmals gesteigert werden (vgl. Wößmann 
2003, S. 53ff .).
Nach Wößmann stehen Verantwortung und Autonomie der 
Schulen demnach in einem komplementären Verhältnis zuein-
ander. Ohne die Übernahme von Verantwortung, kontrolliert 
durch zentrale Prüfungen, verhalten sich die Verantwortlichen 
zu opportunistisch, da ihr Handeln nicht überwacht und folg-
lich auch nicht sanktioniert werden kann. Die Bildungsverant-
wortlichen haben zu wenige Anreize, ihre Autonomie für effi  -
ziente Entscheidungen zu nutzen, was sich letztendlich negativ 
auf die Schülerleistungen auswirkt. Erst durch die Einführung 
von zentralen Prüfungen können die Entscheidungsträger für 
ihre Ergebnisse zur Rechenschaft gezogen und das opportunis-




Abb. 2: Kombinationsmöglichkeiten von Autonomie und zentralen Prüfungen. 
Quelle: eigene Darstellung
oben genannten negativen Eff ekte der Autonomie in positive 
Eff ekte umwandeln. Die Schulen haben nun ausreichend An-
reize, ihre Autonomie nutzbringend zur Steigerung der Schü-
lerleistungen zu verwenden. Ähnliche Eff ekte der Autonomie 
liegen nicht nur in TIMSS und TIMSS-Repeat vor, sondern 
auch in den PISA-Studien. Die positiven Eff ekte der Entschei-
dungsfreiheit von Lehrkräften über den Einsatz von Ressour-
cen und die Gestaltung des Unterrichts auf den Schüleroutput 
sind auch hier nachgewiesen worden.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die 
Schulautonomie nur dann zu besseren Bildungsergebnissen 
führt, wenn genügend Anreize seitens der Schulen bestehen, die 
Leistungen der Schüler/-innen auch tatsächlich zu verbessern. 
Ein System zentraler Prüfungen sorgt für ausreichend Transpa-
renz und stellt die Grundvoraussetzung für ein effi  zientes An-
reizsystem dar. Die zentralen Prüfungen sind somit als „Wäh-
rung“ des Schul- und Bildungssystems zu verstehen. Als 
Messgröße für die Leistung und Beurteilung der Schulen redu-
zieren sie Transaktionskosten, die aufgrund von asymmetrischen 
Informationsverteilungen zwischen Prinzipalen und Agenten 
bestehen. Sie helfen mittels der Gewährung von Schulautono-
mie, die Effi  zienz des Schul- und Bildungssystems zu verbessern, 
was zur Folge hat, dass sich das Humankapital in Form stei-
gender kognitiver Fähigkeiten verbessert und dadurch das Wirt-
schaftswachstum der Volkswirtschaft begünstigt.
Diskussion und Schlussfolgerungen
Der Einsatz fi nanzieller Mittel zur Reduktion der Klassengröße 
oder zur Verbesserung der Lehrerqualität schlägt sich nicht 
zwangsläufi g in steigenden Leistungen der Schüler/-innen nie-
der. Die empirischen Arbeiten von Wößmann (2005), Hoxby 
(2000) und Krüger (1999) zeigen, dass hier nur sehr geringe 
Zusammenhänge nachgewiesen werden konnten, jedoch viele 
Regierungen diesen Weg als gewinnbringend betrachten und 
daher ihre wirtschaftspoltischen Anstrengungen in jene Rich-
tung ausweiten. Aus gesamtwirtschaftlicher Perspektive ergibt 
sich jedoch kein positives Bild, weisen die Arbeiten von Hanus-
hek/Wößmann (2010), Hanushek (2003) und Wößmann 
(2007a) doch nach, dass höhere Bildungsausgaben pro Kopf 
nicht mit besseren Schülerergebnissen in den internationalen 
Prüfungen wie PISA oder TIMSS korrelieren.
Auch bei der Qualität von Lehrkräften liegt ein un-
scharfes Bild vor. Einerseits spielt die Lehrerqualität eine wich-
tige Rolle für den Lernprozess von Schüler/inne/n. Die Arbeit 
von Rockoff  (2004) konnte zeigen, dass die Erfahrung eines 
Lehrers/einer Lehrerin für die Schülerleistungen von Bedeu-
tung ist. Andererseits sind die Studien nicht in der Lage, ein 
exaktes Lehrerprofi l auf Basis empirischer Erkenntnisse aufzu-
bauen, welches konkrete Maßnahmen zur Verbesserung der 
Lehrerqualität empfi ehlt. Es sind deshalb weitere Ansatzpunkte 
für die Wirtschaftspolitik zu suchen, um das Bildungs- und 
Schulsystem eff ektiver und effi  zienter zu gestalten. 
Eine Schlüsselrolle für den Erfolg der Bildungspolitik 
spielen institutionelle Strukturen und Anreize. Die Studien 
zeigen, dass institutionelle Faktoren eine bedeutende Rolle für 
das Schul- und Bildungssystem eines Landes spielen. Im Fokus 
der Untersuchungen stehen vor allem die Rolle des Wettbe-
werbs, die Bedeutung von Schulautonomie, die Übernahme 
von Verantwortung für die Schülerleistungen sowie eine geeig-
nete Kombination von Verantwortung und Autonomie. Die 
Analysen ergeben, dass in den internationalen PISA-Tests ca. 
ein Viertel der hier vorliegenden Gesamtabweichungen auf un-
terschiedliche institutionelle Regelungen in den Ländern zu-
rückzuführen sind. Somit spielen institutionelle Faktoren in 
der Tat eine wichtige Rolle für die Qualität des Schul- und 
Bildungssystems.
Die Studien zum ersten institutionellen Faktor „Wett-
bewerb“ von u.a. Wößmann (2005a, 2006, 2007), West/Wöß-
mann (2010) und Wößmann/Luedmann/Schuetz/West (2009) 
weisen nach, dass die Existenz privaten Wettbewerbs die ange-
botenen Bildungsleistungen sowohl an öff entlichen als auch an 
privaten Schulen signifi kant verbessern. So erreichen Schüle-
r/-innen in einem Land mit einem relativ hohen Anteil privat 
geführter Schulen im Durchschnitt bessere Leistungen in den 
internationalen Tests als Schüler/-innen in Ländern, in denen 
das Schulsystem verstärkt in öff entlicher Hand ist. Konkurrie-
ren öff entliche und private Schulen außerdem noch um staat-
liche Mittel, werden genügend Anreize geschaff en, die zu mehr 
Wettbewerb im Bildungswesen und zu einer effi  zienteren Ver-
wendung von Ressourcen führen, was sich letztendlich positiv 
auf die Bildungsqualität an Schulen und folglich auf den Schü-
leroutput auswirken. Schulen, die keine ausreichend guten 
Ergebnisse erzielen, werden vom Wettbewerb ausselektiert. Die 
Bildungsverantwortlichen müssen daher für innovative Schul-
konzepte, ein effi  zientes Ressourcenmanagement sowie quali-
tativ gut ausgebildete Lehrkräfte sorgen, um das Bildungsni-
veau der Schüler/-innen zu verbessern und das Bestehen der 
Schule auch in Zukunft zu sichern.
Der zweite institutionelle Faktor „Autonomie“ be-
schreibt die Möglichkeit der Schulen, eigene Entscheidungen 
über die Verwendung fi nanzieller Ressourcen, der Einstellung 
von Lehrkräften sowie der Wahl von Unterrichtsmitteln zu 
treff en, was einen starken Einfl uss auf die Schülerleistungen 
hat. Die empirischen Arbeiten von Fuchs/Wößmann (2007), 
Nechyba (2003) und Behmann/King (2001) zeigen, dass ein 
hohes Maß an Autonomie in diesen Bereichen den Einsatz von 
fi nanziellen Mitteln in jene Bahnen lenkt, die eff ektiv und ef-
fi zient sind. Die Schulen und Lehrer/-innen werden in die Lage 
versetzt, individuell auf die Schüler/-innen mit geeigneten Un-
terrichtsmethoden einzugehen. Da die Lehrkräfte die Schüle-
r/-innen am besten kennen ist diese Dezentralisierung von Ent-
scheidungen sinnvoller, als dass pauschale Vorgaben von einer 
zentralen Stelle befolgt werden müssen.
Der dritte institutionelle Faktor stellt die „Verantwor-
tung“ dar. Demnach sind die Lehrer/-innen für die Lernergeb-
nisse ihrer Schüler/-innen verantwortlich. Die Gestaltung eines 
entsprechenden Anreizsystems gepaart mit Autonomie hilft, 
den Output der Schüler/-innen zu steigern, was die Ergebnisse 
in den internationalen Tests bestätigen. So schneiden die Schü-
ler/-innen in PISA in allen Fächern an jenen Schulen besser ab, 
in denen eine hohe Autonomie in den oben genannten Gebie-
ten vorliegt und die Lehrer/-innen ausreichend Anreize haben, 
die Bildungsqualität in den Klassen zu erhöhen. Die Rolle der 
Verantwortung seitens der Schulen und Lehrkräfte spielt für 
die Gestaltung guten Unterrichts daher eine elementare Rolle. 
Doch wie ist Unterrichts- bzw. Bildungsqualität überhaupt 
überprüfbar? Die Überprüfung der Bildungsverantwortlichen 




tungen der Schüler/-innen transparent dargestellt werden und 
sich Schulen und Lehrkräfte an diesen Ergebnissen messen las-
sen müssen.
Die empirischen Studien von Fuchs/Wößmann (2007), 
Jürges/Schneider/Büchel (2005) und Bishop (1995) zeigen, 
dass Schüler/-innen in Ländern bei TIMSS, TIMSS-Repeat 
und PISA deutlich besser abschneiden, wenn ein System zen-
traler Abschlussprüfungen vorliegt, als wenn keine zentralen 
Prüfungen durchgeführt werden. Auch in Deutschland ist di-
ese Entwicklung zu beobachten. So zeigt sich hier, dass die 
Schüler/-innen in Bundesländern mit einem zentralen Ab-
schlussprüfungssystem wesentlich bessere Leistungen erzielen, 
als in Bundesländer, in denen dies nicht der Fall ist. Neben der 
jeweiligen Bedeutung von Autonomie und Verantwortung 
stellt sich nun die Frage, in welchem Verhältnis bzw. Kombi-
nation diese eingesetzt werden sollen, was sozusagen der vierte 
institutionelle Faktor darstellt.
Die Untersuchungen von Wößmann (2005, 2007) und 
Fuchs/Wößmann (2007) bestätigen, dass ein hohes Maß an 
Schulautonomie gepaart mit einem System zentraler Prüfungen 
zu den besten Schülerergebnissen führen. Erst durch die Kon-
trolle mittels zentraler Prüfungen werden die Schulen diszipli-
niert, ihre Autonomie gewinnbringend zur Steigerung der Bil-
dungsqualität einzusetzen. Liegen dagegen keine zentralen 
Prüfungen vor, verhalten sich die Bildungsverantwortlichen zu 
opportun und maximieren ihren eigenen Nutzen. In diesem 
Fall führt ein hohes Maß an Autonomie gar zu negativen Er-
gebnissen seitens der Schüler/-innen. 
Empirisch ist der positive Zusammenhang von Schul-
autonomie und zentralen Prüfungen auf die Schülerleistungen 
nachweisbar. Länder, die diese institutionellen Eigenschaften 
aufweisen, schneiden in den internationalen Tests am besten 
ab. Sowohl bei TIMSS, TIMSS-Repeat und PISA können die 
durchgeführten Studien diesen Zusammenhang nachweisen. 
Verantwortung und Autonomie stehen demnach in einer kom-
plementären Beziehung zueinander. Die Frage nach dem rich-
tigen Verhältnis spielt eine wichtige Rolle für das Schul- und 
Bildungswesen und ist im Rahmen wirtschaftspolitischer 
Überlegungen zu erörtern. 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die 
institutionellen Faktoren – mehr Wettbewerb im Schulwesen, 
mehr Schulautonomie, mehr Verantwortung und eine geeig-
nete Kombination aus Verantwortung und Autonomie – für 
die Schülerleistungen innerhalb der internationalen Tests eine 
zentrale Rolle spielen. Durch die entsprechende Gestaltung 
dieser institutionellen Rahmenbedingungen ist ein Land in der 
Lage, die Qualität der Bildung signifi kant zu verbessern, was 
durch die obigen Studien nachgewiesen wurde. Da die Qualität 
des Schul- und Bildungssystem weitaus wichtiger ist als die 
Quantität und diese Qualität ausschlaggebend für das Human-
kapital eines Landes ist, welches wiederum das Wirtschafts-
wachstum einer Volkswirtschaft befeuert, sind geeignete wirt-
schaftspolitischen Maßnahmen zu ergreifen, die diese insti-
tutionelle Rahmenbedingungen schaff en. Somit ist es Aufgabe 
der Wirtschaftspolitik, die institutionellen Rahmenbedin-
gungen in einem Land so zu entwickeln, dass die Qualität des 
Schul- und Bildungssystems und damit das Humankapital ver-
bessert werden. Die Forschungsergebnisse der hier diskutierten 
internationalen empirischen Studien liefern eine Reihe von 
Ansatzpunkten und Vorschlägen, welche die Regierungen als 
„roten Faden“ bzw. als „Eckpfeiler“ für die Gestaltung ihres 
Schul- und Bildungswesens verwenden könnten.
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